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Samenvatting 
Dit onderzoek bestudeert het effect van directe leerkrachtinstructie bij de toepassing 
van woordleerstrategieën op de receptieve woordenschat van leerlingen. Met het verkregen 
inzicht wordt bijgedragen aan de vormgeving van effectief woordenschatonderwijs om de 
woordenschat van leerlingen te bevorderen.  
De onderzoeksgroep bestaat uit 189 leerlingen uit het primair onderwijs (8-12 jaar). 
Per leerjaar krijgt de experimentele groep een interventie bestaand uit directe 
leerkrachtinstructie woordleerstrategieën. In de controlegroep worden geen interventies 
uitgevoerd, zij ontvangen enkel de reguliere taalinstructie. De hypothesen zijn: (1) Leerlingen 
die directe instructie ontvangen zullen hoger scoren op receptieve woordenschat dan 
leerlingen die de instructie niet ontvangen; (2) Er is een hoge correlatie tussen woordenschat, 
begrijpend lezen en technisch lezen; (3) Oudere leerlingen profiteren meer van de directe 
instructie dan jongere; en (4) De correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen wordt 
sterker naarmate leerlingen ouder worden.  
De resultaten laten zien dat het verschil tussen de experimentele en controle groepen 
significant is. Hypothese 1 wordt dus bevestigd. Met betrekking tot Hypothese 2, het verband 
tussen woordenschat en begrijpend lezen is zeer sterk positief; leerlingen die hoger/lager 
scoren op woordenschat scoren ook hoger/lager op begrijpend lezen. Tussen technisch lezen 
en woordenschat, en technisch lezen en begrijpend lezen worden geen significante correlaties 
gevonden. De invloed van leeftijd op de toepassing van woordleerstrategieën – Hypothese 3 –
 blijkt minimaal te zijn. De correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen blijkt sterker te 
worden bij het doorlopen van de basisschoolperiode, waardoor Hypothese 4 wordt bevestigd.  
Dit onderzoek geeft een eerste inzicht in de invloed van directe instructie van 
woordleerstrategieën op de receptieve woordenschat en de correlatie daarvan met de 
leesvaardigheid. 
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Summary 
This study examines the effect of direct teacher instructions, during the practice of 
learning words, on the receptive vocabulary of primary school pupils in the age of 8 to 12 
years. The knowledge generated will contribute to the design of effective vocabulary 
education to the vocabulary of apprentices. 
The experimental group received an intervention consisting of direct instruction of 
word learning strategies. In the parallel group (control group) there were no interventions, 
those pupils receive only the regular language instruction. The hypotheses are: (1) Pupils who 
receive direct teacher instructions achieve a higher score on receptive vocabulary than pupils 
who do not receive those instructions; (2) There is a high correlation between vocabulary, 
reading comprehension and technical reading; (3) Older pupils benefit more from the teacher's 
instruction than younger pupils; and (4) The correlation between vocabulary and reading 
comprehension becomes stronger as pupils get older.  
Results show that the difference between the experimental and control groups is significant. 
Hypothesis 1 is confirmed. With respect to Hypothesis 2, it can be concluded that the 
relationship between vocabulary and reading comprehension is strongly positive; students 
with higher/lower scores on vocabulary also score higher/lower on reading comprehension. 
Between technical reading and vocabulary, and technical reading and reading comprehension, 
no significant correlations were found. The influence of age on the application of word 
learning strategies – Hypothesis 3 – appears to be minimal. The correlation between 
vocabulary and reading comprehension seems to be stronger in the upper primary school 
classes, i.e. Hypothesis 4 is confirmed.  
This study provides insights on the influence of direct instructions, during the practice 
of learning words on the receptive vocabulary and its correlation with reading skills. 
 
Masterthesis Sharon Holterman-Nijenhuis 5 
 
1. Inleiding 
Het basisonderwijs kampt met het probleem dat de prestaties van de leerlingen op het 
gebied van de receptieve woordenschat onder het gemiddelde liggen van wat 
onderwijsdeskundigen als basiswoordenschat aanduiden en van wat beoordelaars zien als 
voldoende (Biemiller & Slonim, 2001; Bonset & Hoogeveen, 2010; Cunningham, 2001; 
Cunningham et al., 2005; The National Reading Panel, 2000). Ook wordt er gesteld dat door 
de sterke samenhang tussen woordenschat en leesvaardigheid, de leerlingen hierdoor een 
achterstand dreigen op te lopen binnen andere deelgebieden van het taaldomein (Daalen-
Kapteijns, Elshout-Mohr, & De Glopper, 2001; Daalen-Kapteijns, De Glopper, & Schouten-
Van Parreren, 1995; De Glopper, & Swanborn, 2002) 
Volgens Duke en Pearson (2002), Graves (2009), Van den Nulft en Verhallen (2009) 
en The National Reading Panel (2000) is het duidelijk dat er behoefte is aan een effectieve 
woordenschatdidactiek en aanpak die helpen de achterblijvende prestaties van de leerlingen te 
verbeteren en zo het woordenschatonderwijs opnieuw vorm te geven. De beschreven 
onderwijssituatie vormt de aanleiding voor dit onderzoek waarin wordt bijgedragen aan de 
vormgeving van effectief woordenschatonderwijs om de receptieve woordenschat van 
leerlingen te bevorderen.  
De onderliggende doelstelling van het onderzoek is inzicht krijgen in het effect van 
directe instructie woordleerstrategieën op de receptieve woordenschat van leerlingen en de 
correlatie met de leesvaardigheid. Om meer inzicht te krijgen in het huidige 
woordenschatonderwijs binnen het primair onderwijs is er een literatuuronderzoek uitgevoerd 
met als theoretische vraagstellingen: ‘Wat wordt er onder woordenschatonderwijs verstaan, 
op welke wijze wordt het huidige woordenschatonderwijs vorm gegeven en welke 
aanbevelingen worden er binnen de literatuur gedaan om het woordenschatonderwijs te 
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bevorderen?’. Aan het eind van de inleiding zal de centrale vraagstelling worden beschreven 
met de daarbij behorende deelvragen en hypothesen van het onderzoek.  
 
Woordenschat binnen het primair onderwijs 
Taalonderwijs, met woordenschat in het bijzonder, staat de laatste decennia sterk in de 
belangstelling (Duke & Pearson, 2002; Graves, 2009; Van den Nulft & Verhallen, 2009).  
Enerzijds omdat taalonderwijs een belangrijke rol speelt bij het verwerven van inhoud en 
vaardigheden binnen en tussen alle vakgebieden. Anderzijds omdat taalonderwijs van belang 
is voor het succes dat leerlingen in het onderwijs zullen hebben en omdat ze taal als sociale 
functie hard nodig zullen hebben binnen de huidige en toekomstige maatschappij (SLO, 
2006). Eén van de kerndoelen voor het basisonderwijs is dat leerlingen een adequate 
woordenschat verwerven. Onder woordenschat vallen begrippen die het leerlingen mogelijk 
maken over taal te denken en te spreken. Daarnaast is het volgens Graves van belang dat 
leerlingen strategieën aanleren voor het begrijpen, verwoorden, gebruiken en beoordelen van 
onbekende woorden.  
In de literatuur wordt onderscheid gemaakt tussen productieve en receptieve 
woordenschat (Paus, Bacchini, Dekkers, Pullens, & Smits, 2002; Van den Nulft, & Verhallen, 
2009) Bij productieve (actieve) woordenschat worden alle woorden bedoeld die iemand zelf 
sprekend of schrijvend kan gebruiken. Met receptieve (passieve) woordenschat worden alle 
woorden bedoeld die we begrijpen. De productieve woordenschat is altijd beperkter dan de 
receptieve woordenschat. Een taalgebruiker kan namelijk meer woorden begrijpen dan 
gebruiken (Van der Leeuw, Israel, Pauw, & Schaufeli, 2009). Het streven is dat leerlingen aan 
het einde van de basisschool 15.000 woorden receptief beheersen (i.e. de leerling herkent de 
betekenis van de woorden).  
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Cunningham (2001) gaat ervan uit dat leerlingen gemiddeld 1000 nieuwe woorden per 
jaar, 25 nieuwe woorden per week en dus circa vijf nieuwe woorden per schooldag moeten 
leren om hun woordenschat voldoende te laten toenemen. Door het grote aantal woorden dat 
binnen de lessen op school wordt aangeboden, wordt daadwerkelijke diepe woordkennis bij 
sommige leerlingen niet bereikt. Volgens Van den Nulft en Verhallen (2009) gaat het er bij 
een diepe woordkennis om dat leerlingen aan de verworven woorden een breed scala van 
betekenisaspecten kunnen toevoegen en hun woordkennis uitbreiden. Sommige leerlingen 
hebben meer instructies, gerichte hulp of een andere aanpak nodig om tot een diepere 
woordenschat te komen. In veel taalmethoden is het aantal woorden dat wordt aangeboden 
veel minder dan het streefaantal indiceert (Biemiller & Boot, 2006; Biemiller & Slonim, 
2001) In de taalmethoden die wel het beoogde streefaantal aanbieden wordt door het grote 
aantal woorden, daadwerkelijke diepe woordkennis vaak niet bereikt. De aanbevelingen voor 
effectieve instructiemethoden worden hierna besproken  
 
Instructiemethoden en positieve factoren voor woordenschat 
Met het oog op preventie is het volgens Pressley (2000) belangrijk om inzicht te 
hebben in factoren of (leerkracht-) interventies die een positieve invloed hebben op de 
woordenschatontwikkeling. Duke en Pearson (2002) omschrijven het achterhalen van 
woordbetekenissen en het verwerven van woordbegrip als een langdurig en actief proces van 
zowel de leerling als de leerkracht. Naar aanleiding van het onderzoek van Pearson, Roehler, 
Dole en Duffy (1992) hebben Duke en Pearson zich afgevraagd of leerkrachten in staat zijn 
om leerlingen deel te laten nemen aan dit actieve proces van woordenschatontwikkeling. Zij 
hebben het antwoord gevonden in de vorm van een expliciete instructie, waarbij de leerlingen 
aan de hand van vier didactische technieken woorden verwerven. Binnen dit onderzoek zal 
gebruik worden gemaakt van het model van Duke en Pearson en wordt er nagegaan of dit 
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model geschikt is om woordleerstrategieën op een effectieve manier aan te bieden en aan te 
leren. De volgende stappen zullen worden verwerkt binnen de leerkrachtinstructie: 1) geven 
van een expliciete beschrijving van de woordleerstrategie, 2) modellen van de 
woordleerstrategie door de leerkracht, 3) begeleid inoefenen van de woordleerstrategie en 
4) zelfstandig gebruik en toepassen van de woordleerstrategie. De woordleerstrategieën zullen 
verderop worden besproken.  
Een ander positief effect op de woordenschat is volgens Morrow, Pressley, Smith en 
Smith (1997) het aanbieden van teksten die rijk zijn aan nieuwe woorden, aangezien 
leerlingen dan geconfronteerd worden met onbekende woorden en worden gestimuleerd tot 
het achterhalen van de woordbetekenissen. Ook Van den Nulft en Verhallen (2009) hebben 
zich afgevraagd hoe woordenschatonderwijs kan worden vormgegeven om de receptieve 
woordenschat van leerlingen te verhogen. Zij stellen dat interactief onderwijs belangrijk is bij 
het bevorderen van de woordenschat van leerlingen. Onder interactief woordenschatonderwijs 
verstaan zij net als Morrow et al. een rijke uitdagende leeromgeving met betekenisvolle 
contexten en daarnaast instructie gericht op de betekenis en betekenisrelaties van woorden.  
Van den Nulft en Verhallen hebben het Viertakt model ontworpen dat de principes 
van interactief woordenschatonderwijs volgt. Dit model is toegepast binnen de taalmethode 
die gehanteerd wordt als reguliere taalinstructie gedurende dit onderzoek. Binnen het Viertakt 
model gaan ze uit van de didactische stappen: 1) voorbewerken, 2) semantiseren, 
3) consolideren en 4) controleren. Voorbewerken houdt in dat de leerkracht de leerlingen 
ontvankelijk maakt voor het onderwerp en ze betrekt bij de context waarin de woorden naar 
voren komen. Bij het semantiseren biedt de leerkracht nieuw te leren woorden aan. Woorden 
moeten helder en duidelijk op het niveau van de kinderen worden uitgelegd en eventueel 
gevisualiseerd. Bij het consolideren worden woorden en behandelde betekenissen geoefend 
(Van den Nulft & Verhallen). De leerlingen moeten de betekenissen van de woorden niet 
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alleen begrijpen, ze moeten deze woorden en hun bijbehorende betekenissen ook onthouden 
en koppelen aan eerder verworven kennis. Om te weten of de leerlingen de woorden ook 
werkelijk onthouden hebben, moet de leerkracht het ingeoefende woord op een later moment 
terugvragen. Controleren is nagaan of het woord en de behandelde betekenissen verworven 
zijn. Naast de genoemde leerkrachtinterventies blijkt ook de leerlingen zelf een belangrijke rol 
te spelen bij het uitbreiden van de woordenschat. Bij de reguliere taalinstructie binnen dit 
onderzoek is gebruik gemaakt van de taalmethode Taal Actief 2 (Braat et al., 1997) waarbij in 
beperkte mate gebruik wordt gemaakt van het Viertakt model van Van den Nulft en Verhallen 
(2009). 
  
Vormgeven van het woordenschatonderwijs 
Chall en Jacobs (2003) hebben in hun onderzoek achterhaald dat de uren die een 
leerling doorbrengt op school niet de belangrijkste bron voor woordverwerving blijkt te zijn. 
Om juist de woordverwerving op school te laten toenemen, moet de instructie meer gericht 
zijn op woordenschat en woordbetekenis. Pressley (2000) stelt tevens dat het 
woordenschatonderwijs zich meer moet richten op de aandacht voor woordbegrip en 
betekenisverlening. Volgens hem is dit een hiaat in het huidige onderwijs en komt dit voort 
uit gebrek aan kennis bij leerkrachten hoe de woordenschat bij leerlingen op een effectieve 
manier uitgebreid kan worden. Pressley pleit voor meer gerichter onderzoek naar het effect 
van leerkrachtinstructie gericht op woordbegrip en woordbetekenis. Hij is van mening dat 
wanneer blijkt dat de leerkrachtinstructie bijdraagt aan een repertoire voor leerlingen om zelf 
betekenissen te achterhalen en tot een dieper woordbegrip te komen, woordenschatonderwijs 
daardoor op een meer leerlinggerichte manier in de belangstelling zal komen. 
Ook The National Reading Panel (2000) heeft onderzoek gedaan naar 
instructiemethoden voor taalverwerving. Zij hebben aangetoond dat wanneer de instructie 
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gericht is op betekenisverlening en woordbegrip door de leerlingen zelf, dit leidt tot een 
betere woordenschatontwikkeling dan enkel het geven van de reguliere taalinstructie. 
Enerzijds heeft dit volgens hen te maken met onvoldoende expliciete aandacht voor de 
woordenschatontwikkeling in de vorm van betekenisverlening en woordbegrip, anderzijds is 
de woordenschatinstructie die er wel is teveel leerkrachtgebonden en te weinig diepgaand. 
Eén van de aanbevelingen uit dat onderzoek is het belang van het aanleren van 
woordleerstrategieën zodat leerlingen zelf hun eigen woordenschat kunnen uitbreiden. 
Woordleerstrategieën worden door Graves (2009) gedefinieerd als strategieën die leerlingen 
helpen om zelf de betekenis van onbekende woorden te achterhalen. Kijkend naar de 
onderzoeken van zowel Morrow et al. (1997) als Van den Nulft en Verhallen (2009) ligt er 
een impliciete relatie met de theorie over woordleerstrategieën die hieronder wordt 
beschreven. Als een tekst rijk is aan onbekende woorden moeten leerlingen namelijk in staat 
worden gesteld om zelf de woordbetekenis te achterhalen en zodoende tot een beter begrip 
van de tekst te komen. 
Baumann, Ware, en Edwards (2007) en Graves (2009) hebben de belangrijkste 
strategieën voor het achterhalen van woordbetekenissen onderzocht en kwamen tot de 
volgende vier woordleerstrategieën die binnen dit onderzoek worden verwerkt in de 
leerkrachtinstructie: 
1. Bepalen of een woord belangrijk is (belang bepalen). Niet alle woorden zijn even 
belangrijk om een tekst te begrijpen. Een leerling zal eerst moeten bepalen of het 
woord belangrijk genoeg is om de woordleerstrategieën toe te passen. 
2. De (directe) context gebruiken (afleiden). De zinnen die om het woord heen staan, 
kunnen aanwijzingen geven over de betekenis. Daarnaast moet de leerling ook 
gebruik kunnen maken van de ruimere context van de gehele tekst. Hierbij kan er 
worden gelet op: definitie, synoniem, antoniem of het gebruik van een voorbeeld. 
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Doordat de omliggende zinnen een belangrijke rol spelen bij het afleiden van de 
context, zijn vakken als; taal, begrijpend lezen, vrij lezen, aardrijkskunde, 
geschiedenis, natuur en Engels, geschikt om deze strategie toe te passen.  
3. Naar het woord zelf kijken en gebruik maken van de eigen kennis (eigen kennis 
inschatten). Ook delen van het onbekende woord kunnen aanwijzingen geven over 
de betekenis (zoals voorvoegsel, achtervoegsels of delen van het woord die je kent 
via een ander woord of een andere taal). 
4. Gebruik maken van het woordenboek of de betekenis navragen bij iemand anders 
(navragen). Hierdoor worden leerlingen in staat gesteld om zelf de 
woordbetekenissen te achterhalen. Het is belangrijk dat er voldoende (Junior-) 
woordenboeken in de klas aanwezig zijn, zodat de leerlingen ook de mogelijkheid 
krijgen om deze strategie toe te passen. 
 
Woordenschat in relatie tot de leesvaardigheid 
Een belangrijk aspect dat volgens de literatuur (Bast & Reitsma, 1998; Cunningham, 
2005 et al.; Duke & Pearson, 2002; Pressley, 2000; Daalen-Kapteijns, Elshout-Mohr, & De 
Glopper, 2001; Daalen-Kapteijns, De Glopper, & Schouten-van Parreren, 1995; De Glopper, 
& Swanborn, 2002; Stahl, 2004) samenhangt met de woordenschatontwikkeling van 
leerlingen is de leesvaardigheid. Binnen dit onderzoek wordt onderzocht in welke mate de 
resultaten op woordenschat, begrijpend lezen en technisch lezen met elkaar correleren en 
welke mogelijke voorspellingen op basis van die correlaties kunnen worden gedaan.  
Veel scholen zijn zich volgens Chall en Jacobs (2003) de laatste jaren meer gaan 
richten op het woordenschatonderwijs, doordat er een terugval werd opgemerkt bij de scores 
van zowel begrijpend lezen als technisch lezen. Chall en Jacobs hebben een positief verband 
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gevonden tussen de leerlingresultaten van begrijpend lezen, technisch lezen en de receptieve 
woordenschat van leerlingen. Lehr, Osborn en Hiebert (2005) benoemen de specifieke relatie 
tussen woordenschat en begrijpend lezen als één van de meest consistente bevinding in hun 
onderzoek naar de leesontwikkeling van kinderen. Stahl (2004) geeft als mogelijke verklaring 
dat leerlingen woordenschat en cognitieve structuren opbouwen als ze gestimuleerd worden 
om veel te lezen en de informatie te koppelen aan de voorkennis. Hier wordt gesteld dat lezen 
een positief effect heeft op de woordenschat van leerlingen, waarmee wordt geduid op één 
richting van de samenhang tussen woordenschat en lezen. De andere richting van de 
samenhang, het positieve effect van woordenschat op de leesontwikkeling, zal verderop 
worden toegelicht. 
Lezen is een complex samenspel tussen processen van hogere orde, waarin het 
begrijpen van geschreven teksten centraal staat, en processen van lagere orde, waarin het om 
de techniek van het lezen gaat (Sijtstra, 2003). Lezen wordt gezien als een hiërarchie van 
verschillende vaardigheden dat start bij het aanvankelijk decoderen, overgaat in de grafeem-
foneemkoppeling en uiteindelijk moet leiden tot een vlotte woordherkenning en woordbegrip 
(Pressley, 2000).  
Bij het aanvankelijk technisch lezen wordt er veel aandacht besteed aan het decoderen, 
de grafeem-foneemkoppeling en woordherkenning, omdat dergelijke vaardigheden volgens 
Pressley cruciaal zijn voor het ontwikkelen van woordbegrip en woordbetekenis in de hogere 
klassen. Dit betekent dat leerlingen minder woordbetekenissen zullen leren en een lager 
woordbegrip ontwikkelen als zij niet technisch leesvaardig zijn. Ook heeft hij onderzocht dat 
wanneer leerlingen vlotter woorden herkennen, dit minder inspanning van leerlingen vergt, 
waardoor er cognitieve capaciteit overblijft voor overige handelingen zoals woordbegrip en 
betekenisverlening. Het technisch lezen is daarbij geen doel op zich, maar kan volgens 
Pressley worden beschouwd als een voorwaardelijke activiteit voor het begrijpen van 
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geschreven teksten. De technische leesvaardigheid wordt volgens Jongen en Krom (2009) 
omschreven als het correct en vlot ontsleutelen van geschreven woorden, al dan niet in 
context, en het herkennen van deze woorden als dragers van betekenis. Hoewel de 
leesinstructie voor de gemiddelde en goede leerlingen in de bovenbouw vaak is voltooid, blijft 
aandacht voor technisch lezen belangrijk tot en met groep 8. Het leestempo van de kinderen 
ontwikkelt zich in die periode nog steeds en de verworven leesvaardigheid moet goed 
onderhouden worden (Duke & Pearson, 2002). 
Volgens Chall en Jacobs (2003) bestaat er een positief effect van lezen op de 
woordenschat van leerlingen, maar ook een positief effect van woordenschat op de 
leesvaardigheid. Cunningham (2001) benadrukt op basis van het rapport van The National 
Reading Panel (2000), waarin een hoge correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen 
wordt aangetoond, dat de woordenschat van leerlingen een significante voorspeller is voor het 
begrijpend leesniveau. Daalen-Kapteijns et al. (2001) onderschrijven deze bevinding in hun 
eigen onderzoek en definiëren begrijpend lezen als het toekennen van betekenis aan 
geschreven taal. Dat gebeurt in voortdurende wisselwerking met de lezer. De lezer koppelt de 
informatie die hij leest aan de informatie die hij in zijn geheugen beschikbaar heeft. Het gaat 
daarbij om woordbetekenissen, om inhoudelijke kennis over allerlei onderwerpen, maar ook 
om zijn kennis met betrekking tot de opbouw van woorden, zinnen en teksten.  
Bij effectief begrijpend leesonderwijs staat volgens Vernooij (2010) het samen lezen 
en bespreken van teksten centraal. In interactie met de leerkracht of andere lezers over een 
tekst ontwikkelen leerlingen een actieve leeshouding en wordt de woordenschat uitgebreid. 
Bast en Reitsma (1998) stellen dat lezen een op taal gebaseerde activiteit is, die sterk afhangt 
van woordenschat. Als leerlingen meer dan 5% van de woorden in een tekst niet kennen, 
hebben ze moeite om de tekst te begrijpen. Zij stellen dat leerlingen met een grotere 
woordenschat, minder moeite hebben met het verklanken en begrijpen van onbekende 
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woorden en dus een hoger leesniveau hebben. De samenhang tussen woordenschat en 
leesvaardigheid zal binnen dit onderzoek in relatie tot de woordleerstrategieën, leeftijd en 
leerjaar worden onderzocht. De aanleiding hiervoor zal nader worden toegelicht.  
 
De rol van leeftijd en leerjaar 
Leerlingen uit de midden- en bovenbouw verwerven volgens Cunningham (2001) en 
Duke en Pearson (2002) per schooljaar de meeste woorden, doordat zij als actieve lezers 
begripsvaardigheden toepassen die een positief effect hebben op de 
woordenschatontwikkeling. Het gaat hierbij om het doen van voorspellingen en dit tijdens het 
lezen blijven checken, het doorzien van de tekststructuur, het integreren van voorkennis en het 
maken van een samenvatting. The National Reading Panel (2000) spreekt hierbij over een 
hogere orde leesproces. Een echt woordbegrip kan pas worden gerealiseerd als lezers in staat 
zijn dit proces vloeiend te doorlopen. Jonge en minder gevorderde lezers zijn hiertoe minder 
in staat (Cordón & Day, 1996) en worden dan ook niet meegenomen binnen dit onderzoek. 
Leeftijd, in de vorm van leerjaar, speelt volgens Bast en Reitsma (1998) ook nog een 
andere rol binnen de woordenschatontwikkeling van leerlingen. Zij stellen dat de samenhang 
tussen woordenschat en begrijpend lezen sterker wordt naarmate de leerlingen ouder worden 
en de basisschoolperiode doorlopen. Er is dus aanleiding om leeftijd en leerjaar verder te 
onderzoeken door enerzijds na te gaan of oudere leerlingen (groep 7/8) met behulp van de 
woordleerstrategieën meer vooruitgaan op receptieve woordenschat dan de jongere leerlingen, 
die dezelfde woordleerstrategieën aanleren (groep 5/6). Anderzijds wordt er nagegaan of de 
samenhang tussen woordenschat en begrijpend lezen sterker is bij de oudere leerlingen 
(groepen 7/8) dan bij de jongere leerlingen (groepen 5/6). 
De experimentele manipulatie bestaat uit het al dan niet geven van een directe 
instructie woordleerstrategieën, waarbij het effect wordt onderzocht door middel van pre- en 
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posttesten. De experimentele manipulatie zorgt er niet alleen voor dat er inzicht kan worden 
verkregen in het causale verband tussen directe instructie en receptieve woordenschat, ook 
kunnen mogelijke causale verbanden en correlaties onderzocht worden tussen receptieve 
woordenschat, leeftijd, technisch lezen en begrijpend lezen. Dit inzicht kan bijdragen aan het 
vergroten van de receptieve woordenschat van leerlingen door kennis te hebben van de wijze 
waarop woordenschatonderwijs effectief kan worden vormgegeven. Dit onderzoek draagt bij 
aan de ontwikkeling van wetenschappelijke kennis over receptieve woordenschat en de rol 
van directe instructie woordleerstrategieën binnen de praktijk van het primair onderwijs.  
 
Vraagstelling en hypothese 
Het onderzoek dient een antwoord te geven op de volgende centrale vraagstelling: ‘Wat is de 
invloed van directe leerkrachtinstructie bij de toepassing van woordleerstrategieën op de 
receptieve woordenschat en wat is de relatie tussen woordenschat en de leesvaardigheid?’.  
Om deze vraag te beantwoorden zijn de volgende deelvragen en hypothesen 
geformuleerd. De eerste deelvraag luidt: Wordt de receptieve woordenschat beïnvloed door 
leerkrachtinstructie bij de toepassing van woordleerstrategieën? Gebaseerd op de aanbeveling 
van Graves (2009) om de receptieve woordenschat van leerlingen te verbeteren middels een 
leerlinggerichte aanpak, wordt er een groter verschil tussen de pre- en posttest Citotoets 
Woordenschat verwacht bij de experimentele groep dan bij de controle groep. Hypothese 1: 
Leerlingen die de woordleerstrategieën expliciet middels directe instructie aangeleerd krijgen 
(experimentele groep) zullen meer vooruitgaan op woordenschat dan leerlingen die geen 
directe instructie woordleerstrategieën ontvangen (controle groep). 
De tweede deelvraag is: In welke mate correleren de resultaten op woordenschat, 
begrijpend lezen en technisch lezen met elkaar en welke voorspellingen kunnen er worden 
gedaan? Uit de literatuur (Bast & Reitsma, 1998; Cunningham et al., 2005; Duke & Pearson, 
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2002; Lehr et al., 2005; Pressley, 2000) blijkt dat woordenschat een voorspeller is voor het 
lezen van leerlingen en er een hoge correlatie bestaat tussen woordenschat, begrijpend lezen 
en technisch lezen. Hypothese 2: Leerlingen met een hogere score op woordenschat zullen 
ook hoger scoren op begrijpend lezen en technisch lezen. 
De derde deelvraag luidt: Heeft leeftijd invloed op de toepassing van 
woordleerstrategieën? Op basis van eerdere onderzoeken (Cordón & Day, 1996; Cunningham 
et al., 2005; Duke & Pearson, 2002) wordt gesteld dat leeftijd mogelijk verschil in voortgang 
op receptieve woordenschat binnen de experimentele groep verklaart. Hypothese 3: Oudere 
leerlingen binnen de experimentele groep zullen meer profiteren van de directe instructie 
woordleerstrategieën en daardoor meer vooruitgaan op woordenschat dan jongere leerlingen 
binnen de experimentele groep.  
De door Bast en Reitsma (1998) beschreven rollen die jaargroep en leeftijd spelen bij 
woordenschat geven aanleiding voor de vierde deelvraag: Speelt het doorlopen van de 
basisschoolperiode een rol bij de mate waarin woordenschat en begrijpend lezen met elkaar 
correleren? Hypothese 4: De correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen is bij de 




Het onderzoek werd uitgevoerd onder 189 leerlingen (104 meisjes en 85 jongens) uit 
acht groepen 5 t/m 8 (9, 10, 11, 12 jaar) van een reguliere basisschool met 370 leerlingen. De 
gemiddelde leeftijd van de deelnemende leerlingen was 9.7 jaar (SD = 1.17), hiervan is 45.9% 
een jongen en 54.1% een meisje. In Tabel 1 is het aantal leerlingen per groep en de 
onderverdeling tussen jongens en meisjes weergegeven.  
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Tabel 1 
Overzicht van het aantal leerlingen per groep (de experimentele  groepen zijn aangegeven 
met een *)  
Groep 5* 5 6* 6 7* 7 8* 8 
Aantal 
leerlingen 
25 23 31 13 16 30 25 26 
Aantal 
jongens 
10 8 16 5 7 13 12 14 
Aantal 
meisjes 
15 15 15 8 9 17 13 12 
 
2.2 Variabelen 
Receptieve woordenschat is de afhankelijke variabele en wordt verklaard door een 
onafhankelijke variabele. De eerste onafhankelijke variabele is directe instructie 
woordleerstrategieën versus geen directe leerkrachtinstructie. De tweede en derde 
onafhankelijke variabelen zijn leeftijd en jaargroepen. Het begrijpend leesniveau en het 
technisch leesniveau worden als vierde en vijfde onafhankelijke variabelen opgenomen. 
Geslacht is binnen dit onderzoek opgenomen als de controle variabele. 
 
2.3 Meetinstrumenten 
2.3.1 Citotoets Woordenschat  
De afhankelijke variabele receptieve woordenschat werd voorafgaand aan het 
onderzoek (pre-test) getoetst met de Citotoets Woordenschat. De Citotoets Woordenschat 
bestaat uit twee delen van ieder 35 items. Onder ieder item staan vier alternatieven waaruit de 
leerlingen moeten kiezen. De woorden die volgens Van Berkel en Hilte (2009) in de toetsen 
aan bod komen, zijn geselecteerd uit een woordfrequentielijst. Dit zijn woorden die onder 
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andere voorkomen in lesmethoden, jeugdboeken en in het taalaanbod van de leerkracht. De 
toetsen bevatten opgaven rondom betekenis en betekenisrelaties. 
Binnen het onderzoek van Bonset en Hoogeveen (2010) wordt deze toets aangemerkt 
als een valide en betrouwbaar meetinstrument om de receptieve woordenschat van leerlingen 
binnen het primair onderwijs in kaart te brengen. Ook Van Berkel en Hilte (2009) pleiten voor 
de afname van de Citotoets Woordenschat om de receptieve woordenschat van leerlingen te 
achterhalen en te volgen.  
 
2.3.2. Citotoets Begrijpend lezen 
Een tweede pre-test die binnen dit onderzoek werd afgenomen, is de Citotoets 
Begrijpend lezen. Volgens Van Berkel, Feenstra en Krom (2007) geeft de Citotoets 
Begrijpend lezen inzicht in de vaardigheden die van belang zijn bij het achterhalen en 
vastleggen van de betekenis en bedoeling van de woorden, de zinnen en de gehele tekst in hun 
onderlinge verband. Allereerst maakt iedere leerling het startdeel dat bestaat uit 6 á 7 teksten 
met 25 bijbehorende vragen. Onder ieder item staan vier alternatieven waaruit de leerlingen 
kunnen kiezen. Na het startdeel gaan de leerlingen, afhankelijk van hun score, verder met het 
eerste of tweede vervolg. Dit vervolgdeel bestaat tevens uit 6 á 7 teksten met 25 bijbehorende 
vragen.  
 
2.3.3 AVI (Analyse van individualisatie) en DMT (Drie-minuten-toets) 
De technische leesvaardigheid wordt volgens Jongen en Krom (2009) omschreven als 
het correct en vlot ontsleutelen van geschreven woorden, al dan niet in context, en het 
herkennen van deze woorden als dragers van betekenis. Een element van de technische 
leesvaardigheid is het herkennen van woorden als dragers van betekenis. Er is dan ook 
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gekozen voor een gestandaardiseerd toetsinstrument dat bestaat uit het lezen van 
betekenisvolle zin of teksten in de vorm van de AVI toets (LOVS AVI, 2010).  
De AVI is een gestandaardiseerde toets waarmee de technische leesvaardigheid kan 
worden vastgesteld. De verschillende AVI leeskaarten corresponderen met een bepaalde 
complexiteit in het woordgebruik en de zinsstructuur. De verschillen in woordkeuze, 
woordlengte en zinslengte geven een indicatie voor de complexiteit van een tekst. De leerling 
wordt doorgetoetst wanneer, op basis van gestandaardiseerde normen het beheersingsniveau 
van een bepaalde leeskaart, bereikt is. Aangezien leerlingen doorgaans vanaf groep 7 alle AVI 
leeskaarten beheersen, is er voor de leerlingen van de groepen 7 en 8 gebruik gemaakt van de 
DMT (LOVS Drie-minuten-toets, 2009) waarbij de leesvaardigheid wordt getoetst door 
middel van het verklanken van geïsoleerde woorden.  
De DMT wordt gebruikt als toetsinstrument voor de individuele analyse op 
woordniveau, waarbij in totaal drie kaarten moeten worden gelezen en de leerlingen bij iedere 
kaart een minuut de tijd krijgen om woorden correct te lezen. Het aantal goed gelezen 
woorden wordt dan omgerekend naar een vaardigheidsscore. De onafhankelijke variabele 
technisch leesniveau werd bij de leerlingen van de groepen 5 en 6 getoetst door middel van de 




Er is gebruik gemaakt van empirisch kwantitatief onderzoek waarbij op systematische 
wijze waarnemingen in de werkelijkheid worden verricht om tot nieuwe inzichten te komen. 
Binnen dit quasi-experimentele onderzoek is gebruik gemaakt van vier experimentele- en vier 
controlegroepen. Binnen een leerjaar is de ene groep ingezet als experimentele groep, de 
parallelgroep deed dienst als controlegroep. De interventie is gedurende drie weken 
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uitgevoerd bij de experimentele groep en de manipulatie bestond uit tweemaal per week 
directe instructie woordleerstrategieën. Daarnaast ontving iedere groep de reguliere 
taalinstructie Taal Actief 2 (Braat et al., 1997).  
 
2.5 Procedure 
De basisschool waar dit onderzoek werd uitgevoerd is een Academische 
Opleidingsschool waar structureel gewerkt wordt aan onderwijsverbetering door middel van 
onderzoek. De ouders van de leerlingen kunnen aan het begin van het schooljaar bezwaar 
maken tegen deelname aan het onderzoek, het was hierdoor niet noodzakelijk om hier 
nogmaals toestemming voor te vragen. De ouders werden op de hoogte gebracht en gehouden 
middels de digitale nieuwsbrief van de school. Na afronding van het onderzoek worden de 
ouders van de deelnemende leerlingen persoonlijk geïnformeerd door de groepsleerkracht 
over de vorderingen ten aanzien van woordenschat tijdens het oudergesprek in maart 2013. 
Voorafgaand aan het onderzoek (oktober) werd er als pre-test de Citotoets 
Woordenschat afgenomen (B-versie huidig schooljaar voor groep 8 en E-versie voorgaand 
schooljaar voor de groepen 5 t/m 7) (LOVS Woordenschat, 2009, 2010, 2011, 2012). Groep 8 
is afwijkend in de toetsing van woordenschat, aangezien er voor de groepen 8 voor 
woordenschat enkel de B-versie en de M-versie van de Citotoets Woordenschat bestaat. Deze 
toets werd op twee verschillende momenten binnen één week afgenomen. Na de 
interventieperiode werd er als posttest wederom de Citotoets Woordenschat afgenomen 
(Citotoets Woordenschat M-versie huidig schooljaar voor alle groepen).  
Tevens werd als pre-test de Citotoets Begrijpend lezen afgenomen bij alle leerlingen 
uit de groepen 5 tot en met 8 (M-versie voorgaand schooljaar voor de groepen 5 t/m 8) 
(LOVS Begrijpend lezen, 2007, 2008, 2009, 2010). Deze toets bestaat uit twee delen, dat op 
twee verschillende momenten binnen één week werd afgenomen. Na de interventieperiode 
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werd er als posttest in januari wederom de Citotoets Begrijpend lezen afgenomen (Cito 
Begrijpend lezen M-versie huidig schooljaar voor de groepen 5 tot en met 7 en de B-versie 
voor de groepen 8). Door de afname van de Eind-Citotoets in februari, werd er in groep 8 
geen M-versie, maar de B-versie van de Citotoets Begrijpend lezen afgenomen.  
Als test voor het technisch leesniveau van de leerlingen uit de groepen 5 en 6, werd er 
gebruik gemaakt van de AVI. Er is gebruik gemaakt van de AVI resultaten van juni 2012 
voor de groepen 5 en 6 en van de DMT resultaten van juni 2012 voor de groepen 7 en 8. De 
variabelen leeftijd, groep en geslacht werden achterhaald doordat de leerkracht of de 
leerlingen op iedere toets de naam, leeftijd, groep en het geslacht invulden. Het technisch 
leesniveau werd bij de leerlingen van de groepen 7 en 8 getoetst met de DMT.  
Voor de directe instructie woordleerstrategieën is er een instructiekaart ontworpen 
(bijlage 1) voor het aanleren van de woordleerstrategieën van Baumann et al. (2007) en 
Graves (2009). De instructie is ontworpen aan de hand van de stappen volgens Duke en 
Pearson (2002) en werd gedemonstreerd aan de leerkrachten voorafgaand aan de 
interventieperiode (bijlage 2). Om leerlingen de verschillende woordleerstrategieën te laten 
toepassen zijn er (Junior-) woordenboeken aangeschaft, zodat ze de mogelijkheid hadden om 
de betekenissen zelfstandig te achterhalen en zijn de woordleerstrategieën binnen 
verschillende vakgebieden geïmplementeerd. Zowel de experimentele- als de controle groep 
volgden tevens de reguliere instructie vanuit de methode Taal Actief 2 (Braat et al.,1997). 
Doordat de eigen leerkracht de instructie geeft, kan er een ongewenst leerkrachteffect 
optreden. Om dit zoveel mogelijk te beperken heeft de onderzoeker de leerkrachten eenduidig 
geïnstrueerd en het verdere proces nauwlettend gevolgd. 
De interventie vond gedurende drie weken plaats in november en hierbij is 
onderscheid gemaakt tussen de experimentele groep en controle groep. De groepsleerkrachten 
van de experimentele groepen, gaven tweemaal per week (gedurende drie weken) instructie 
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aan de hand van de instructiekaart die is ontworpen voor het aanleren van de 
woordleerstrategieën. De reguliere instructie vanuit de methode Taal Actief 2 liep door in 
deze periode voor zowel de experimentele- als de controle groep.  
 
2.6 Data analyse 
Om een antwoord te geven op de vragen die dit onderzoek naar voren brengt, zijn een 
aantal stappen genomen. Voor de eerste hypothese is er allereerst een gepaarde t-toets 
uitgevoerd voor alle acht groepen om het verschil te bepalen tussen de pre- en posttest 
woordenschat. Tevens zijn er vier onafhankelijke t-toetsen uitgevoerd, één voor iedere 
jaargroep. Hierbij is getoetst of de gemiddelden op verschilscore woordenschat (verschil pre-
test en posttest woordenschat) significant verschillen tussen de groepen en of de 
experimentele groep hierbij hoger scoort dan de controlegroep. Doordat er een richting wordt 
aangegeven die stelt dat de experimentele groep hoger scoort dan de controle groep, is er 
eenzijdig getoetst. 
Om de tweede hypothese te toetsen is er een bivariate correlatieanalyse uitgevoerd 
waarbij de score op technisch lezen (AVI/DMT), de gemiddelde score op woordenschat (pre- 
en posttest) en de gemiddelde score op begrijpend lezen (pre- en posttest) zijn ingevoerd als 
variabelen. Hierbij wordt door middel van de Pearson’s Correlatie Coëfficiënt (r) gekeken in 
welke mate de drie variabelen correleren. 
Voor de derde hypothese is er een lineaire regressieanalyse uitgevoerd. Hierbij is de 
gemiddelde score woordenschat van de experimentele groep als afhankelijke variabele 
opgenomen en leeftijd als onafhankelijke variabele. Binnen deze regressieanalyse is nagegaan 
of het verband tussen deze twee variabelen significant is en in hoeverre er kan worden gesteld 
dat het verschil in voortgang op woordenschat verklaard kan worden door de verschillen in 
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leeftijd van de leerlingen. De controle variabele geslacht werd meegenomen in het 
regressiemodel.  
De vierde hypothese, betreft een moderatiehypothese die is getoetst met een lineaire 
regressieanalyse, met leerjaar als de modererende variabele. Hierbij is onderzocht of de 
correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen sterker wordt naarmate de leerlingen de 
basisschoolperiode doorlopen. Doordat er een richting wordt aangegeven die stelt dat oudere 




3.1 Het verschil tussen de pre- en posttest woordenschat 
In Tabel 2 is een overzicht weergegeven van de resultaten van de gepaarde t-toetsen 
voor de pre- en posttest woordenschat voor zowel de experimentele groep * als de controle 
groep. Uit de resultaten van Tabel 2 kan worden afgeleid dat terwijl alle groepen vooruit zijn 
gegaan op woordenschat, het verschil tussen de pre- en posttest woordenschat significant is 
(< . 05) bij alle groepen behalve groep 6 en groep 8 (beiden controle groepen). Het verschil 
tussen de pre- en posttest woordenschat is bij de leerlingen van de experimentele groepen 5 en 
7 het grootst.  
 
Tabel 2 
Woordenschatscores   
 
Groep 5* 5 6* 6 7* 7 8* 8 
WS 
pretest 
49.00 60.19 66.90 71.31 78.88 77.55 95.92 97.04 
SD  13.34 11.54 14.48 10.92 9.85 9.90 12.73 15.32 
WS 59.74 65.12 71.06 73.77 92.36 82.58 101.24 97.77 
Masterthesis Sharon Holterman-Nijenhuis 24 
 
posttest 
SD 12.14 10.76 11.48 10.19 10.38 11.68 12.88 15.73 
 
Vervolgens is er nagegaan of de experimentele groepen meer vooruit zijn gegaan op 
woordenschat dan de leerlingen binnen de controle groepen, hiervoor zijn de verschilscores 
met elkaar vergeleken. Uit de resultaten blijkt dat het verschil tussen de experimentele- en 
controlegroepen binnen de groepen 5 (M = 5.82, SD = 2.80), t(1,47) = 2.08, p < .05 
significant is. Ook de verschillen tussen de groepen 7 (M = 8.45, SD = 2.37), 
t(1,45) = 3.54, p < .05 en de groepen 8 (M =  4.59, SD = 1.83), t(1,49) = 2.51, p < .05 zijn 
significant. Het verschil tussen de experimentele- en de controlegroep binnen de groepen 6 
(M = 1.70, SD = 3.15), t(1,42) = .54, p > .05 blijkt niet significant te zijn.  
Hieruit kan worden geconcludeerd dat de leerlingen van de groepen 5, 7 en 8 die de 
instructie woordleerstrategieën hebben ontvangen gemiddeld meer vooruit zijn gegaan op 
woordenschat dan de leerlingen die deze directe instructie niet hebben gevolgd, maar enkel de 
reguliere taalinstructie. De hypothese dat de experimentele groep meer vooruit is gegaan op 
woordenschat dan de controle groep kan worden aangenomen. 
 
3.2 De correlatie tussen woordenschat, begrijpend lezen en technisch lezen 
Met een bivariate correlatieanalyse is getoetst in welke mate de scores op 
woordenschat, begrijpend lezen en technisch lezen correleren. Uit de resultaten van Tabel 4 
blijkt dat er een positieve correlatie (r > 0) is tussen woordenschat en begrijpend lezen, maar 
niet tussen woordenschat en technisch lezen of begrijpend lezen en technisch lezen. De mate 
waarin de variabelen lineair samenhangen, wordt weergegeven met de Pearson’s Correlatie 
Coëfficiënt r. Bij de groepen 5 (r = .65), de groepen 6 (r = .73), de groepen 7 (r = .79) en de 
groepen 8 (r = .81) is de samenhang significant (p < .05). Dit betekent dat wanneer leerlingen 
hoger scoren op woordenschat, zij ook relatief hoger scoren op begrijpend lezen. Leerlingen 
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die lager scoren op woordenschat, scoren ook relatief lager op begrijpend lezen. Bij de 
groepen 5 is deze lineaire samenhang het minst sterk en bij de groepen 8 het sterkst.  
De samenhang tussen woordenschat en technisch lezen is bij de groepen 5 (r = .05) 
niet significant (p > .05). Bij de groepen 6 (r = .39) , de groepen 7 (r = .37) en de groepen 8 
(r  = .48) is de samenhang significant (p < .05). Ook is uit de resultaten af te leiden dat er een 
significante samenhang (p < .05) blijkt te zijn tussen begrijpend lezen en technisch lezen bij 
de groepen 5 (r = .30), de groepen 6 (r = .34), de groepen 7 (r = .34) en de groepen 8 
(r = .43).  
Hieruit kan worden geconcludeerd dat de hypothese die stelt dat er een hoge correlatie 
bestaat tussen woordenschat, begrijpend lezen en het technisch lezen van leerlingen deels kan 
worden geaccepteerd. Leerlingen met een hogere score op woordenschat scoren ook hoger op 
begrijpend lezen, maar niet hoger op technisch lezen. Ook is er geen significante correlatie 
tussen begrijpend lezen en technisch lezen gevonden. 
 
 
Tabel 3  
Correlatie (r) tussen de scores op woordenschat, begrijpend lezen en technisch lezen  
 
Correlatie Groepen 5  Groepen 6 Groepen 7 Groepen 8 
Gem. score WS vs. 
Gem. score BL 
.65* .73* .79* .81* 
Gem. score WS vs. 
Technisch leesniveau 
.05 .39* .37* .48* 
Gem. score BL vs. 
Technisch leesniveau 
.30* .34* .34* .43* 
De Correlatie Coëfficiënten aangegeven met een * zijn significant 
 
3.3 De invloed van leeftijd op verschilscore woordenschat 
Onderzocht werd of leeftijd de vooruitgang (verschilscore tussen de pre- en posttest) 
op woordenschat beïnvloedt. Uit de regressieanalyse blijkt dat alle groepen vooruit zijn 
gegaan: groepen 5 (M = 10.74), groepen 6 (M = 4.16), groepen 7 (M = 13.48) en de groepen 8 
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(M = 5.32) en dat de correlatie tussen leeftijd en verschilscore woordenschat niet significant is 
(ßleeftijd = -.041, p > .05). De hypothese dat oudere leerlingen binnen de experimentele groep 
meer profiteren van de instructie woordleerstrategieën en daardoor meer vooruitgaan op 
woordenschat dan jongere leerlingen wordt verworpen. Dit blijkt tevens uit Figuur 1, de 



































Figuur 1 Gemiddelde vooruitgang op woordenschat per jaargroep binnen de experimentele 
groepen 
 
Nadere analyses hebben laten zien dat de controlevariabele geslacht wel van invloed is 
op de toepassing van woordleerstrategieën. Uit de regressieanalyse blijkt dat meisjes 
(M = 9.58, SD = 10.33) significant meer vooruit zijn gegaan dan jongens 
(M = 6.00,  SD = 9.35),  ß = .27, t = 2.33, p < .05.     
                                        
3.4 De correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen gedurende de basisschool 
Om na te gaan of de correlatie tussen woordenschat en begrijpend sterker wordt bij het 
doorlopen van de basisschoolperiode, is er een lineaire regressieanalyse uitgevoerd met 
leerjaar als modererende variabele. Er bestaat een significante correlatie tussen woordenschat 
en begrijpend lezen (ßleeftijd = -.082, p < .05). Echter, leerjaar heeft een significant positief 
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modererend effect op de relatie tussen woordenschat en begrijpend lezen (ßleeftijd = -.11, 
p < .05). Dit kan ook worden weergegeven door de Correlatie Coëfficiënt tussen 
woordenschat en begrijpend lezen weer te geven per jaargroep: hoe hoger de jaargroep, hoe 
sterker de correlatie. De hypothese dat de correlatie sterker is bij de oudere leerlingen 









































Figuur 2 Correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen per jaargroep 
 
4. Conclusie en discussie 
4.1 Conclusie 
Het doel van deze studie was het verkrijgen van inzicht in de invloed van directe 
instructie woordleerstrategieën op de receptieve woordenschat van leerlingen en de relatie 
tussen woordenschat en leesvaardigheid. Uit de resultaten blijkt dat het verschil tussen de 
experimentele groep en de controle groep significant is en de leerlingen die instructie 
ontvingen gemiddeld meer vooruit zijn gegaan op woordenschat dan de leerlingen die enkel 
de reguliere taalinstructie kregen. Het verschil tussen de pre- en posttest woordenschat is bij 
de leerlingen van de experimentele groepen 5 en 7 het grootst; zij hebben gedurende de 
interventieperiode het meest geprofiteerd van de instructie.  
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De resultaten ondersteunen de voorspelling dat directe instructie woordleerstrategieën 
gebruikt kan worden om de receptieve woordenschat van leerlingen te verhogen en 
beantwoorden de centrale vraagstelling. Het inzicht dat de instructie woordleerstrategieën van 
invloed is op de woordenschat van leerlingen, kan een belangrijk uitgangspunt zijn voor de 
vormgeving van effectief woordenschatonderwijs. Het beschikbaar stellen van (Junior-) 
woordenboeken en de integratie binnen verschillende vakgebieden zijn belangrijke 
voorwaarden om alle vier woordleerstrategieën te kunnen toepassen.  
Verder, aangetoond is dat er een sterke positieve correlatie bestaat tussen 
woordenschat en begrijpend lezen. Dit betekent dat wanneer leerlingen hoger scoren op 
woordenschat, zij ook hoger scoren op begrijpend lezen. Leerlingen die lager scoren op 
woordenschat, scoren ook lager op begrijpend lezen. Bij de groepen 5 is deze lineaire 
samenhang het minst sterk en bij de groepen 8 het sterkst. Deze samenhang wordt sterker 
gedurende het doorlopen van de basisschoolperiode. De sterkte van deze correlatie gaat niet 
op voor technisch lezen. De technische leesvaardigheid lijkt dus, los te staan van 
woordenschat en begrijpend lezen.  
De invloed van leeftijd op de toepassing van woordleerstrategieën blijkt minimaal te 
zijn. Er kan niet worden gesteld dat oudere leerlingen de woordleerstrategieën beter toepassen 
en daardoor hoger scoren op woordenschat dan jongere leerlingen. De controle variabele 
geslacht blijkt daarentegen wel van invloed te zijn op de verschilscore woordenschat. Meisjes 
blijken na de directe instructie meer vooruit te zijn gegaan op woordenschat dan jongens. 
 
4.2 Discussie   
Dit onderzoek sluit aan bij Pressley (2002) die pleit voor experimenteel onderzoek dat 
meer gefocust is op het effect van leerkrachtinstructie van strategieën voor woordbegrip en 
woordbetekenis tegenover instructie zonder expliciete aandacht voor zulke strategieën. Uit de 
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resultaten van dit onderzoek blijkt dat directe instructie een positieve invloed heeft op de 
receptieve woordenschat. De resultaten onderschrijven de constatering van The National 
Reading Panel (2000) dat het belangrijk is dat leerlingen woordleerstrategieën aanleren en 
hiermee in staat worden gesteld om hun eigen woordenschat uit te breiden. Wanneer de 
instructie gericht is op betekenisverlening en woordbegrip door de leerlingen zelf, leidt dit 
inderdaad tot een betere woordenschatontwikkeling dan enkel het geven van de reguliere 
taalinstructie. Bij de reguliere taalinstructie is gebruik gemaakt van de taalmethode Taal 
Actief 2 (Braat et al., 1997) waarbij in beperkte mate gebruik wordt gemaakt van het Viertakt 
model van Van den Nulft en Verhallen (2009). Dit zal worden meegenomen bij de 
beperkingen en aanbevelingen. 
Duke en Pearson (2002) hebben de vraag gesteld of leerkrachten in staat zijn om 
leerlingen deel te laten nemen aan het actieve proces van woordenschatontwikkeling en 
hiervoor expliciete instructiestappen ontworpen die binnen dit onderzoek zijn toegepast. Dit 
instructiemodel blijkt geschikt te zijn om woordleerstrategieën op een effectieve manier aan te 
bieden en aan te leren. De woordleerstrategieën van Baumann et al. (2007) en Graves (2009) 
stellen leerlingen in staat om zelf betekenissen van onbekende woorden te laten achterhalen. 
Echter, kunnen er op basis van dit onderzoek geen uitspraken worden gedaan over de 
afwisseling en frequentie van deze vier verschillende woordleerstrategieën. Om een 
specifieker inzicht te krijgen in de meest gebruikte woordleerstrategieën is nader onderzoek 
noodzakelijk. 
Naast de invloed van directe instructie woordleerstrategieën is ook de correlatie tussen 
woordenschat, begrijpend lezen en technisch lezen onderzocht. Binnen de literatuur over 
leesonderwijs, wordt de relatie tussen woordenschat en begrijpend lezen als één van de meest 
consistente bevindingen aangeduid (Lehr et al., 2005; Van Daalen-Kapteijns et al., 1995; Van 
Daalen-Kapteijns et al., 2001; The National Reading Panel, 2000). De bevindingen binnen dit 
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onderzoek geven een sterke correlatie aan tussen woordenschat en begrijpend lezen en sluit 
hiermee enerzijds aan bij de conclusie van Bast en Reitsma (1998) dat leerlingen met een 
grotere woordenschat, minder moeite hebben met het verklanken en begrijpen van onbekende 
woorden en dus een hoger leesniveau hebben. Anderzijds bevestigt dit onderzoek ook hun 
bevinding dat de samenhang tussen woordenschat en begrijpend lezen sterker wordt naarmate 
leerlingen de basisschoolperiode doorlopen. Een mogelijke verklaring hiervoor kan zijn dat 
leerlingen in hogere groepen meer worden geconfronteerd met teksten vol onbekende 
woorden en zodoende sterker worden gestimuleerd tot het achterhalen van 
woordbetekenissen. Deze bevinding onderschrijft de conclusie van Morrow et al. (1997) dat 
het aanbieden van teksten die rijk zijn aan onbekende woorden een positief effect heeft op de 
woordenschat. Een tweede mogelijke verklaring voor de sterke samenhang bij oudere 
leerlingen is het samen lezen en actief bespreken van teksten (Vernooij, 2010). Gebaseerd op 
de conclusie van Duke en Pearson (2002) dat oudere leerlingen begripsvaardigheden actiever 
toepassen, zijn oudere leerlingen mogelijk beter in staat om teksten interactief te bespreken 
dan jongere leerlingen. 
De veronderstelling van Chall en Jacobs (2003) om meer te richten op woordenschat 
om hierdoor de terugval op de scores van begrijpend lezen en technisch lezen tegen te gaan, 
kan niet geheel worden ondersteund, aangezien er binnen dit onderzoek een zwakke correlatie 
tussen technisch lezen, begrijpend lezen en woordenschat is aangetoond. Dit in tegenstelling 
tot de verwachtingen van Pressley (2002) die technisch lezen als voorwaardelijke activiteit 
voor het begrijpend van geschreven teksten ziet en lezen definieert als een hiërarchie dat 
uiteindelijke moet leiden tot een vlotte woordherkenning en woordbegrip. Op basis van dit 
onderzoek blijft het echter de vraag of een vlotte woordherkenning ook per definitie leidt tot 
een beter woordbegrip. Ook de geringe steekproef, de mogelijke beperking van eenzelfde 
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basisschool en het feit dat dit onderzoek zich enkel heeft gericht op bovenbouwleerlingen 
kunnen mogelijke verklaringen zijn voor deze tegengestelde bevindingen.  
Een tweede conclusie uit het onderzoek van Pressley (2002) stelt dat leerlingen minder 
woordbetekenissen leren en een lager woordbegrip ontwikkelen als zij niet technisch 
leesvaardig zijn. Dit kan niet worden bevestigd, noch ontkracht aangezien alle leerlingen 
binnen de onderzoeksgroep over een redelijke technische leesvaardigheid beschikken 
(minimaal beheersing technisch leesniveau eind groep 4). Jonge, aanvankelijke lezers zijn 
hierin niet meegenomen. Het lijkt aannemelijk dat de samenhang tussen technisch lezen en 
begrijpend lezen sterker is bij jongere leerlingen. Om dit vast te kunnen stellen is nader 
onderzoek aan te bevelen.  
 
4.3 Praktische implicaties 
De onderzoeksbevindingen bieden duidelijke aanknopingspunten om het 
woordenschatonderwijs op een effectieve manier vorm te geven. Zo blijken de 
woordleerstrategieën en de beschreven leerkrachtinstructie geschikt te zijn om de receptieve 
woordenschat van leerlingen te verbeteren. Om leerlingen de verschillende 
woordleerstrategieën te laten toepassen is het belangrijk dat er voldoende (Junior-) 
woordenboeken beschikbaar zijn. Een tweede aanbeveling om de woordleerstrategieën tot hun 
recht te laten komen, is om ze bij verschillende vakgebieden te laten toepassen. Hierbij kan 
worden gedacht aan taal, begrijpend lezen, vrij lezen, aardrijkskunde, geschiedenis, natuur of 
Engels. De integratie binnen verschillende vakgebieden maakt dat leerlingen bijvoorbeeld ook 
een beroep kunnen doen op de context van het woord door naar de omliggende zinnen te 
kijken of gebruik kunnen maken van hun eigen kennis.  
Door de sterke correlatie tussen woordenschat en begrijpend lezen, die sterker wordt 
tijdens het doorlopen van de basisschoolperiode, is het van belang dat ook in de hogere 
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groepen aandacht blijft voor het leesonderwijs. De wisselwerking tussen woordenschat en de 
leesvaardigheid leidt tot een hogere woordenschat, een beter tekstbegrip en een snellere 
woordherkenning. Een mogelijke verklaring voor de sterke samenhang bij de hogere groepen, 
kan zijn dat er bij deze groepen teksten worden aangeboden die rijker zijn aan nieuwe 
woorden en waar diepgaander over wordt gesproken dan bij de lagere groepen. Het aanbieden 
van zulke teksten en het stimuleren van de betekenisverlening binnen alle groepen, zijn 
praktische aanbevelingen.  
 
4.4 Beperkingen 
Het onderzoek kende een aantal beperkingen waar rekening mee dient te worden 
gehouden bij het interpreteren van de resultaten. Het aantal deelnemende leerlingen was klein 
(N = 189) en zijn onderzocht binnen één basisschool. De resultaten kunnen hierdoor niet 
zonder meer gegeneraliseerd worden naar de gehele populatie leerlingen uit de groepen 5 tot 
en met 8 binnen het primair onderwijs. Een ander punt is dat de experimentele manipulatie 
mogelijk ook is beïnvloed door persoonskenmerken en persoonlijke factoren van de 
groepsleerkracht die de directe instructie woordleerstrategieën heeft gegeven. Ondanks dat de 
groepsleerkrachten op eenzelfde wijze zijn geïnstrueerd en de onderzoeker tijdens de 
interventieperiode nauwlettend controle heeft uitgevoerd, is het aannemelijk dat de 
leerkrachtinstructie deels op eigen wijze is toegepast. Een laatste beperking is dat er bij de 




Er zijn verscheidene richtingen voor toekomstig onderzoek naar 
woordenschatonderwijs. Allereerst zal toekomstig onderzoek zich in meerdere mate moeten 
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richten op de toepassing van de woordleerstrategieën. Het is duidelijk dat het gebruik ervan 
een positieve invloed heeft op de receptieve woordenschat, onvoldoende duidelijk is van 
welke woordleerstrategieën de leerlingen in meer of mindere mate gebruik maken en wat het 
specifieke effect daarvan is. Het kan een meerwaarde zijn om te weten of jongere leerlingen 
andere woordleerstrategieën toepassen dan oudere leerlingen. Ook is het een interessant 
gegeven dat meisjes meer lijken te profiteren van de directe instructie dan jongens. De 
veronderstelling dat meisjes meer gefocust waren tijdens de instructie dan jongens kan een 
verklaring zijn. Omdat het onduidelijk is of dit een rol heeft gespeeld, is nader onderzoek aan 
te bevelen.  
Binnen dit onderzoek is er, in tegenstelling tot voorgaande onderzoeken, geen 
significante correlatie aangetoond met technisch lezen. Het lijkt aannemelijk dat de 
samenhang tussen technisch lezen en begrijpend lezen sterker is bij jongere leerlingen, 
vanwege de aanvankelijke leesprocessen en de daarbij behorende focus op het ontsleutelen 
van geschreven woorden. De vraag of een vlotte woordherkenning door een goede, technische 
leesvaardigheid ook per definitie leidt tot een beter woordbegrip, blijft vooralsnog 
onbeantwoord. Om deze verbanden vast te kunnen stellen is gerichter onderzoek van belang.  
Aangezien er bij de reguliere taalinstructie gebruik is gemaakt van één taalmethode is 
het aan te bevelen bij een vervolgonderzoek meerdere taalmethodes te gebruiken om de 
generaliseerbaarheid te vergroten. Hierbij is het raadzaam ook gebruik te maken van de meest 
recente taalmethode waarin de didactische principes van het Viertakt model (Van den Nulft & 
Verhallen, 2009) zijn verwerkt. Op die manier kan er naast de toepassing van 
woordleerstrategieën een koppeling worden gemaakt met het Viertakt model en worden 
onderzocht in welke mate dit samenspel van invloed is op de receptieve woordenschat. De 
laatste aanbeveling is het nemen van een grotere steekproef om de generaliseerbaarheid te 
vergroten.  
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Bijlage 1 
Woordleerstrategieën (Baumann, Ware, & Edwards, 2007; Graves, 2009). 
 
Instructiestap: Toepassing: 
1. Bepalen of een woord belangrijk is 
(belang bepalen). 
 
Niet alle woorden zijn even belangrijk om 
een tekst te begrijpen. Een leerling zal eerst 
moeten bepalen of het woord belangrijk 
genoeg is om de woordleerstrategieën toe te 
passen. 
 
2. De (directe) context gebruiken 
(afleiden). 
Het is belangrijk dat de leerling gebruik 
maakt van de ruimere context van de gehele 
tekst. De zinnen die om het woord heen 
staan, kunnen aanwijzingen geven over de 
betekenis. Hierbij kan er worden gelet op: 
definitie, synoniem, antoniem of het gebruik 
van een voorbeeld. Doordat de omliggende 
zinnen een belangrijke rol spelen bij het 
afleiden van de context, zijn vakken als taal, 
begrijpend lezen, vrij lezen, aardrijkskunde, 
geschiedenis, natuur en engels geschikt om 
deze strategie toe te passen. 
 
3. Naar het woord zelf kijken en gebruik 
maken van de eigen kennis (eigen 
kennis inschatten). 
Ook delen van het onbekende woord kunnen 
aanwijzingen geven over de betekenis (zoals 
voorvoegsel, achtervoegsels of delen van het 
woord die je kent via een ander woord of een 
andere taal). 
 
4. Gebruik maken van het woordenboek 
of de betekenis navragen bij iemand 
anders (navragen). 
Hierdoor worden leerlingen in staat gesteld 
om zelf de woordbetekenissen te achterhalen. 
Het is belangrijk dat er voldoende (Junior-) 
woordenboeken in de klas aanwezig zijn, 
zodat de leerlingen ook de mogelijkheid 
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Bijlage 2  
 
Leerkrachtinstructie bij de toepassing van de woordleerstrategieën (Duke & Pearson, 2002). 
 
Woordleerstrategie: Toepassing: 
1. Geef een expliciete beschrijving 
van de woordleerstrategie en leg het 
duidelijk uit.  
 
Kies per keer één woordleerstrategie uit die 
je aan de leerlingen aanbiedt.  
2. Model de woordleerstrategie door een 
(contextueel) voorbeeld te geven en 
uit te voeren. 
 
Laat zien hoe je de woordleerstrategie 
uitvoert en benoem hardop wat je doet. 
3. Begeleid de leerlingen bij het 
inoefenen van de woordleerstrategie. 
 
Stimuleer samenwerking tussen leerlingen bij 
de inoefening van de woordleerstrategie. 
Zorg voor voldoende woordenboeken en de 
beschikking tot internet. 
 




De leerlingen weten hoe de 
woordleerstrategie wordt toegepast en voeren 
dit zelfstandig uit. Geschikte lessen hiervoor 
kunnen zijn; vrij lezen, begrijpend lezen, 
voortgezet technisch lezen, taal, 
aardrijkskunde en geschiedenis.  
 
5. Bespreek de gehanteerde 
woordleerstrategieën en laat dit 
regelmatig terugkomen. 
 
Laat de leerlingen benoemen hoe ze de 
woordleerstrategie hebben toegepast en laat 
het oefenen met woordleerstrategieën 
regelmatig terugkomen. 
 
